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STRESZCZENIE
W prezentowanym artykule autorka wprowa-
dza pojęcie świadomości pisma, obejmujące 
zrozumienie funkcji pisma, rozumienie pojęć 
czytania, pisania, znajomość konwencjonal-
nych zasad stosowanych w piśmie, wiedzę 
dotyczącą własnej kompetencji oraz znajomość 
i zrozumienie terminologii metajęzykowej i 
pojęć związanych z pisaniem. 
Badania poszukują odpowiedzi na pytanie, 
jak kształtują się poszczególne komponenty 
świadomości pisma u dzieci w wieku 4 i 5 lat 
oraz jak zmieniają się one wraz z wiekiem. 
Badaniami objęto grupę 28 czterolatków 
oraz 32 pięciolatków. Zastosowano Test Świa-
domości Pisma (TSP) Krasowicz-Kupis. 
Wyniki badań potwierdziły, że wiek między 
4. a 5. rokiem życia jest szczególnie istotny 
dla zmian w zakresie świadomości pisma, 
wykazując jej znaczny wzrost i pogłębienie. 
Analiza jakościowa pozwala na szczegółową 
charakterystykę poszczególnych aspektów 
świadomości pisma. W dyskusji zaznaczono, 
że poszczególne aspekty świadomości pi-
sma rozwijają się na różnych etapach życia 
dziecka: najwcześniej wiedza o funkcji, naj-
później znajomość i definiowanie terminów 
metalingwistycznych. Zwrócono uwagę, że 
świadomość pisma jest ważnym specyficznym 
komponentem dojrzałości do nauki czytania 
i pisania, a opóźnienie w jej pojawieniu się 
może być istotnym sygnałem ryzyka trudności 
w czytaniu i pisaniu.
POJĘCIE ŚWIADOMOŚCI PISMA
Rozumienie funkcji pisma i związku między 
nim a mową są nazywane świadomością pisma. 
Jej znaczenie dla opanowania komunikacji 
pisemnej było rzadko rozważane w literaturze, 
jednakże posiadanie takiej wiedzy uważa się za 
konieczne do efektywnego posługiwania się 
pismem (Oakhill, 1998; Smith, Cowie, 1991; 
Justice, Ezell, 2001). 
Na podstawie przeglądu wielu badań Ju-
stice i Ezell (2001) uznały, że do umiejętności 
niezbędnych do opanowania czytania i pisania 
należą: świadomość pisma (print awareness), 
świadomość słowa (word awareness) i świado-
mość fonologiczna. Justice i Kaderavek (2002) 
wymieniły następujące warunki wstępne: zro-
zumienie roli pisma jako środka komunikacji 
(świadomość pisma), poznanie dźwiękowej 
struktury mowy (świadomość fonologiczna), 
zrozumienie natury liter i innych symboli 
używanych w piśmie (znajomość alfabetu) 
oraz słownictwo opisujące czytanie i pisanie 
(świadomość metajęzykowa). 
Pojęcie świadomości pisma w literaturze nie 
jest jednoznaczne. Spotyka się szerokie rozu-
mienie tego terminu jako złożonych sprawności 
związanych z czytaniem. Na przykład Reid 
(1966) oraz Downing (1972) traktowali świa-
domość pisma jako rozumienie celu i funkcji 
czytania, terminologii związanej z czytaniem 
oraz natury aktywności zaangażowanej w tę 
czynność. Natomiast Clay (1979) do zakresu 
świadomości pisma zaliczała wiedzę o termino-
logii, interpunkcji, konwencji pisma, a także po-
siadanie zaawansowanych pojęć dotyczących 
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pisma. Nieliczni autorzy rozszerzali to pojęcie 
o elementy świadomości fonologicznej. Świa-
domość pisma bywa też łączona ze świadomo-
ścią wyrazów jako elementów języka (Justice, 
Ezell, 2001) albo traktowana jest jako jeden 
z aspektów ogólnego rozwoju metajęzykowego 
dziecka (Gombert, 1992).
Z kolei bardzo wąskie rozumienie świa-
domości pisma można znaleźć w pracy Huby 
i Kontos (1985) jako rozumienie celu pisma i 
znajomości pojęć związanych z funkcją znaków 
graficznych, nabywanych w sposób naturalny. 
Podsumowując, najczęściej wymieniane 
w literaturze składniki świadomości pisma 
to wiedza o funkcji pisma (przekazywanie 
informacji), wiedza o zasadach pisma (kie-
runek, segmentacja), znajomość terminologii 
związanej z pismem i pojęć metajęzykowych 
(np. litera, wyraz, przecinek) i elementy świa-
domości fonologicznej.
ROZWÓJ ŚWIADOMOŚCI FUNKCJI 
I ZASAD RZĄDZĄCYCH PISMEM
Świadomość pisma kształtuje się w okresie 
wczesnego i średniego dzieciństwa, odzwiercie-
dlając wzrastające zdolności dzieci do posługi-
wania się myśleniem w komunikacji pisemnej, 
przez to do rozumienia zasad i funkcji pisma. 
Między 3. a 5. rokiem życia dzieci przechodzą 
znaczącą transformację, w czasie której wzra-
sta zainteresowanie pismem, zaczyna być ono 
używane jako środek komunikacji, poznają 
alfabet, rozpoznają litery i słowa (Mason, 1980; 
Huba, Kontos, 1985). Nowsze badania (Share, 
Gur, 1999) potwierdzają znaczny skok rozwo-
jowy między 4. a 5. rokiem życia w zakresie 
świadomości pisma – rozumienia celu i zasad 
funkcjonowania. Dzieci 4-letnie prezentują 
wyraźne trudności z różnicowaniem liter i słów, 
co wskazuje na niepełną wiedzę na temat poję-
cia słowa pisanego. Zaobserwowano znaczne 
zróżnicowanie indywidualne w zakresie świa-
domości pisma (Justice, Ezell, 2001).
Aspekty świadomości pisma kształtują się 
w kontekście społecznym, dzięki pośrednikom, 
co nawiązuje do teorii wywodzących się z 
koncepcji Wygotskiego czy Brunera. Tworze-
nie swoistego rusztowania dla świadomości 
pisma przez opiekunów dziecka stanowi ważny 
czynnik późniejszego powodzenia w uczeniu 
się, stwarza szanse dla profilaktyki i terapii. 
Odbywa się poprzez liczne działania ze stro-
ny dorosłych: dostarczanie książek, wspólne 
przeglądanie, naukę wierszyków, omawianie 
obrazków, głośne czytanie, naukę samodzielne-
go czytania, nawiązanie kontaktu z biblioteką, 
podsuwanie samodzielnych kryteriów wyboru 
książek, przyzwyczajenie do posiadania wła-
snego księgozbioru (Papuzińska, 1981; Brze-
zińska, 1987; Justice, Kaderavek, 2002 i in.).
Warto w tym miejscu odwołać się do 
źródeł polskich – pojęcia inicjacji literackiej, 
wprowadzonego przez Papuzińską (1981), 
oznaczającego zespół działań wychowawczych, 
świadomych i spontanicznych, prowadzących 
do wytworzenia w dziecku względnie auto-
nomicznej potrzeby korzystania z tekstów 
pisanych (literatury). 
We wczesnym dzieciństwie dziecko traktuje 
książkę jako przedmiot stwarzający możliwości 
manipulacyjne, a nie niosący znaczenie. Istot-
nym momentem jest pojawienie się funkcji 
symbolicznej (Piaget, 1966). Zrozumienie 
funkcji symbolu jest fundamentem rozwoju 
inteligencji dziecka, stanowiąc też podwaliny 
rozwoju świadomości pisma.
U wielu dzieci przedszkolnych występują 
dość wczesne próby samodzielnego odczyty-
wania różnych popularnych napisów czy logo 
znanych firm, np. Coca-Cola czy McDonald’s, 
zwanych napisami komercyjnymi (commercial 
print) (Share, Gur, 1999). Przyciągają one 
wzrok ciekawą formą liter, kolorami, efektami 
świetlnymi, a przede wszystkim mają zabarwie-
nie emocjonalne. Rozpoznawanie ich opiera się 
na strategiach wizualnych, ale należy dodać, 
że wprowadzają one elementy świadomości 
pisma dzięki zastosowaniu liter, a także poprzez 
układ (lewa–prawa w poziomie) oraz funkcję 
informacyjną. Literatura przedmiotu, aczkol-
wiek nieliczna, wskazuje silny związek między 
zdolnościami do rozpoznawania napisów na 
popularnych produktach a typowymi ocenami 
czytania (Hiebert, 1981; Masonheimer i in., 
1984). Trudno jednak w pełni generalizować 
ich wpływ na rzeczywiste czytanie. 
Jednym z rodzajów pisma funkcjonalnego, 
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mocno osadzonego w kontekście, obecnego 
w codziennym doświadczeniu, są nazwiska 
i imiona dzieci spotykane w szatni, na półkach 
i szufladach, w których chowane są rzeczy 
osobiste dzieci. Wiele z nich posiada określony 
kontekst (ilustracje czy lokalizacja), ale same 
napisy są zazwyczaj standardowe, co może 
dziecku pomóc w opanowaniu pisma. Nazwiska 
i imiona mają specjalne znaczenie w zrozumie-
niu zasad pisma (Ferreiro, Teberosky, 1982; 
Majchrzak, 1995), litery imienia często są naj-
wcześniej rozpoznawanymi w pierwszych pró-
bach czytania i pisania (Gombert, Fayol, 1992; 
Share, Gur, 1999), a umiejętność zapisywania 
własnego imienia silnie prognozuje późniejsze 
umiejętności czytania (Share i in., 1984).
Powyższe rozważania dotyczące dzie-
cięcych prób czytania wskazują na aktywną, 
poszukującą postawę młodych czytelników i 
dowodzą dość wczesnego uświadomienia sobie 
podstawowej funkcji pisma, jaką jest przeka-
zywanie informacji.
ZNAJOMOŚĆ POJĘĆ I 
TERMINÓW METAJĘZYKOWYCH 
DOTYCZĄCYCH CZYTANIA I 
PISANIA
Bowey i Tunmer (1984) wskazali trzy warunki 
konieczne do pojawienia się pełnej świadomo-
ści słowa: świadomość słowa jako elementu 
języka (wypowiedzi), jako arbitralnej etykiety 
fonologicznej oraz rozumienie terminu meta-
lingwistycznego „słowo”.
Dawne badania Piageta (1926, za: Gombert, 
1992) i Wygotskiego (1934) wskazują, że dzieci 
traktują nazwę obiektu jako jego wewnętrzną 
właściwość, a poczucie arbitralności nazwy nie 
pojawia się przed 7. rokiem życia.
Świadomość słowa najczęściej była i jest 
badana w odniesieniu do mowy jako różnico-
wanie słów, definiowanie terminu, segmentacja 
wypowiedzi. Dzieci przedszkolne z łatwością 
dokonują ocen metajęzykowych, różnicując 
słowa i inne dźwięki lub dzieląc usłyszane 
wypowiedzi (Tunmer i in., 1983; Bowey, 
Tunmer, 1984; Justice, Ezell, 2001), jednak 
niewiele badań dotyczyło świadomości słowa 
jako elementu języka w piśmie. 
Gombert (1992) rozpatruje świadomość 
słowa z punktu widzenia rozwoju metaleksy-
kalnego. W tym kontekście warto prześledzić 
badania poświęcone segmentacji leksykalnej. 
W eksperymencie Tunmera i Bowey (1984) 
dzieci identyfikowały słowa przez odstuki-
wanie w sekwencjach 2–3-elementowych, co 
poprawnie wykonywało większość 4-latków 
(73%), 90% 5-latków i 98% 6-latków. Liczne 
eksperymenty (Holden, MacGinitie, 1972; Kar-
pova, 1966; Hall, 1976; Berthoud-Papandro- 
poulou, 1978) z różnych środowisk językowych 
wskazują także, że umiejętność segmentacji 
leksykalnej pojawia się bardzo rzadko poniżej 
7. roku życia. Dokonuje jej poprawnie tylko 
jedna trzecia 7-latków, połowa 8–10-latków, 
a dopiero dzieci 11–12-letnie radzą sobie po-
wszechnie z tą próbą. W zadaniach segmentacji 
leksykalnej dzieci młodsze podają główne 
komponenty (rzeczowniki, czasowniki). Wyod-
rębnianie słów przez badane dzieci młodsze jest 
dzieleniem wypowiedzi na jednostki znaczenio-
we, a taka strategia powoduje wyodrębnienie 
słów najważniejszych z pominięciem słów 
funkcyjnych. Słowa funkcyjne są trudniejsze do 
identyfikacji, ponieważ ich status semantyczny 
jest zależny od kontekstu, a nie autonomiczny 
(Van Kleeck, 1984). Badane 4- i 5-latki wy-
odrębniały nie tyle elementy leksykalne, ile 
rzeczywiste osoby lub przedmioty. W 7. roku 
życia dzięki nauce czytania i pisania następuje 
zmniejszenie roli znaczenia, a także w tekstach 
pisemnych słowa są izolowane wizualnie, co 
poprawia zdolności identyfikacji leksykalnej 
(Kolinsky, 1986).
Opisany kierunek rozwoju oraz fakt, że dla 
4–5-latków słowa nie istnieją autonomicznie, 
został potwierdzony przez wielu autorów na 
całym świecie w różnych środowiskach języko-
wych (Berthoud-Papandropoulou, 1978; Smith, 
Tager-Flusberg, 1982 i in.). Wyraźnie ilustruje 
to odpowiedź dziecka na pytanie: Skąd wiesz, że 
coś jest słowem – Ponieważ możesz zobaczyć, 
co to jest (przykład za: Gombert, 1992, w tłu-
maczeniu autorki).
Wiele eksperymentów dotyczących świado-
mości słowa spotkało się z krytyką, ze względu 
na to, iż termin ten jest trudny do zrozumienia 
i zależy od formalnego treningu. Należy także 
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zwrócić uwagę na różnice między praktycz-
nym rozwiązywaniem zadań metajęzykowych 
a zdolnością do wyjaśniania istoty użycia 
języka – np. w zadaniach definiowania, które 
wymagają wyższego poziomu świadomości 
metajęzykowej.
Należy dodać, że w języku polskim mamy 
dwa w zasadzie synonimiczne terminy „sło-
wo” i „wyraz”, które najczęściej są stosowane 
zamiennie, choć termin „słowo” raczej suge-
ruje realizację dźwiękową (słowo mówione), 
a „wyraz” pisaną. 
PROBLEMATYKA BADAŃ 
WŁASNYCH
Analiza literatury na temat rozwoju świado-
mości pisma u dzieci w wieku przedszkolnym 
wskazuje, że istnieje znaczne zróżnicowanie 
indywidualne pomiędzy dziećmi w zakresie 
wiedzy dotyczącej pisma. Ponadto występuje 
wyraźny postęp w zakresie świadomości słowa 
i pisma u dzieci w tym okresie, z pewnymi cha-
rakterystycznymi właściwościami: odróżnianie 
ogólnych cech, np. duży–mały, poprzedza 
rozróżnianie cech drobnych – małe i wielkie 
litery; wskazywanie pierwszej strony poprzedza 
wskazywanie pierwszego wyrazu itd. Wiele 
dzieci z łatwością dokonuje drobnych, choć 
rzadko poprawnych ocen metajęzykowych, 
nawiązujących do arbitralnej natury pisma 
oraz zasad i funkcji pisma. W Polsce tego typu 
badania nie były dotąd prowadzone.
W badaniach własnych poszukiwano odpo-
wiedzi na pytania, jak kształtują się poszczegól-
ne komponenty świadomości pisma u dzieci w 
wieku 4 i 5 lat oraz jak zmieniają się one wraz 
z wiekiem (Krasowicz-Kupis, 2004). Kolejne 
pytanie dotyczyło tego, czy płeć różnicuje 
poziom świadomości pisma.
Przyjęto szerokie rozumienie świadomości 
pisma, obejmujące:
– zrozumienie funkcji pisma (przekazywa-
nie informacji za pomocą znaków graficznych, 
zastępowanie mowy);
– rozumienie pojęć czytania, pisania (pojęć 
oznaczających te czynności oraz ich rolę w 
życiu człowieka);
– znajomość konwencjonalnych zasad 
stosowanych w piśmie (kierunek zapisu, seg-
mentacja); 
– wiedzę dotyczącą własnej kompetencji 
(czy potrafi pisać i czytać i co jest potrzebne, 
by posiadało tę umiejętność);
– znajomość i zrozumienie terminologii 
metajęzykowej i pojęć związanych z pisaniem 
(świadomość wyrazu, zdania, świadomość 
litery i głoski oraz związku między nimi, rozu-
mienie terminologii dotyczącej segmentacji i in-
terpunkcji, elementy świadomości językowej, 
np. języka obcego, poprawności mowy itp.).
Jest to ujęcie szerokie, a pojęcie „świado-
mość pisma” obejmuje zakres umiejętności 
i wiedzę dotyczącą zarówno funkcji pisma, jak 
i odwołuje się do systemu językowego, jednak-
że z wyłączeniem świadomości fonologicznej.
Metoda badania
Badanie świadomości pisma nastręcza wielu 
problemów metodologicznych, związanych ze 
specyfiką badania dzieci i zależnością wyników 
od znacznie zróżnicowanych w tym okresie 
życia sprawności werbalnych (Huba, Kontos, 
1985). Na świecie powstało kilka wystanda-
ryzowanych metod, z których część jest prze-
znaczona dla dzieci przed rozpoczęciem nauki 
czytania. Do najpopularniejszych należą: test 
Clay (1979), Huby i Kontos (1985) oraz Justi-
ce i Ezell (2001). Metody te w większości nie 
nadają się do adaptacji ze względu na znaczne 
uwikłania kulturowe oraz fakt, że badają tylko 
wybrane aspekty świadomości pisma, a nie peł-
ny zakres tego pojęcia przyjęty przez autorkę.
Po dokonaniu przeglądu wyżej wymienio-
nych metod oraz po zapoznaniu się z literaturą 
został opracowany Test Świadomości Pisma 
TSP. Obejmuje on pięć części: 
Część I. Funkcja i zasady pisma – prze-
znaczona dla dzieci młodszych, które jeszcze 
nie uczyły się czytania, i tych, które dopiero 
zaczynają uczyć się tej umiejętności. Materiał 
testowy to książeczka Kaczka i myszki formatu 
A4, łatwa do manipulowania, wydrukowana 
dużą czcionką i zawierająca ilustracje. Część 
ta zawiera 28 zadań, spośród których dwa wy-
magają odpowiedzi werbalnych np. Dlaczego 
te wszystkie wyrazy są tu w takiej chmurce?, 
pozostałe wymagają wskazania odpowiedzi 
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bez konieczności słownego formułowania, np. 
Pokaż mi tytuł książeczki?, Gdzie powinienem 
zacząć czytać?, Pokaż najkrótszy wyraz. Wy-
konanie wymaga znajomości zasad konwen-
cjonalnych pisma (konstrukcja książki, strona 
tytułowa itd.), kierunku czytania, segmentacji 
itp. Część pytań odnosi się do funkcji pisma. 
Część II. Pojęcie czytania i pisania ma 
formę wywiadu. Pytania dotyczą wiedzy o 
własnej kompetencji, ale przede wszystkim 
rozumienia istoty czytania i pisania (pojęć, 
funkcji i zastosowania, sposobu opanowywa-
nia), na przykład: Co to znaczy czytać?, Po co 
ludzie czytają gazety? oraz Po co potrzebne 
jest nam pisanie?
Część III. Terminologia metajęzykowa 
i świadomość słowa ma strukturę wywiadu 
i zawiera pytania odnoszące się do świadomości 
językowej i metajęzykowej, np. świadomości 
słowa (definiowanie), określania cech formal-
nych (długość, segmentacja), np. Powiedz mi, 
co to jest wyraz?, Czy wyraz koń jest długi 
czy krótki?, Pokaż, ile słyszysz wyrazów: Mam 
misia. Pozostałe pytania dotyczą znajomości 
pojęć metajęzykowych, np. Co to jest głoska? 
A powiedz co to jest zdanie? Co to jest znak 
zapytania i po co jest potrzebny? oraz rozumie-
nia pojęć: mowa, mówić, mówić niepoprawnie 
i świadomości w zakresie języka ojczystego 
i języków obcych Dlaczego dzieci i dorośli uczą 
się angielskiego?
Część IV. Znajomość znaków odnosi się 
bezpośrednio do pisma jako do systemu arbi-
tralnych znaków i służy ocenie różnicowania 
znaków pisma i innych znaków graficznych. 
Ma werbalną instrukcję, a od dziecka wymaga 
wskazywania. Demonstrowane są zestawy, 
w których literom przeciwstawiane są formy 
figuralne lub abstrakcyjne. 
Test umożliwia analizę ilościową (wyniki 
cząstkowe oraz ogólny) i analizę jakościową 
treści odpowiedzi w części II i III. Jest prze-
znaczony dla dzieci w wieku do 3 do 10 lat. 
Osoby badane
Badaniami objęto grupę 60 dzieci w wieku 4 i 5 
lat – 28 czterolatków oraz 32 pięciolatków. W 
opisanym badaniu wzięło udział 27 dziewcząt 
i 33 chłopców, co stanowi odpowiednio 45% i 
55% badanej grupy.
Badania prowadzono w przedszkolach 
w Lublinie, Siedlcach i Janowie Podlaskim 
oraz w szkole podstawowej w Lublinie i Białej 
Podlaskiej. Wyniki całej badanej grupy dzieci 
wykorzystano do analiz psychometrycznych 
przy opracowywaniu narzędzia badawcze-
go Testu Świadomości Pisma (Krasowicz- 
-Kupis, 2004). Badania przeprowadzono in-
dywidualnie w przedszkolu, udział dzieci był 
dobrowolny.
ZMIANY W ŚWIADOMOŚCI PISMA 
W 4. I 5. ROKU ŻYCIA – WYNIKI 
BADAŃ WŁASNYCH
Charakterystykę opisową wyników uzyskanych 
w grupach wiekowych prezentuje tabela 1. 
Wskazują one, że następuje wzrost wyników 
w każdej części TSP wraz z wiekiem – a zatem 
sukcesywnie zwiększa się znajomość funkcji 
i zasad pisma, rozumienie pojęć czytania i pi-
sania, znajomości terminologii metajęzykowej 
i świadomości słowa. Jednocześnie wzrasta też 
zróżnicowanie tych umiejętności w ramach 
grup wiekowych.
Na pytanie o istotność tych różnic szukano 
odpowiedzi z wykorzystaniem testu t- Studenta 
dla dwóch średnich niezależnych i wykazano, 
że 5-latki uzyskują istotnie wyższe średnie wy-
niki w TSP jako całości oraz w częściach I, III i 
IV, czyli w zakresie znajomości funkcji i zasad 
pisma, terminologii metajęzykowej i znaków 
oraz świadomości słowa. Natomiast nie różnią 
się pod względem znajomości i rozumienia 
pojęć czytania i pisania, co wynika z wysokiego 
poziomu trudności tej części testu dla obu grup. 
Analiza jakościowa uzyskanych odpowie-
dzi również wskazuje na pewne zmiany w 
sposobie udzielania odpowiedzi na pytania. W 
części drugiej, która nie różnicuje grup wieko-
wych, analiza jakościowa wskazuje niewielką 
przewagę 5-latków w rozumieniu istoty komu-
nikacji pisemnej, opartej na znajomości liter. 
W pytaniu dotyczącym własnej kompe-
tencji dzieci z obu grup udzielały odpowiedzi 
adekwatnej, twierdząc, że nie umieją prze-
czytać książeczki, ale 4-latki nie podawały 
uzasadnienia, które pojawiało się u 5-latków. 
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Starsze dzieci częściej wskazują konieczność 
znajomości liter, umiejętności czytania czy po-
trzebę uzyskania pomocy. Zatem mają bardziej 
adekwatne odniesienie nie tyle do własnych 
kompetencji, ile do samej istoty czytania. 
Potwierdza to analiza odpowiedzi na pytanie: 
co to znaczy czytać, w których 4-latki dają zde-
cydowanie więcej odpowiedzi typu nie wiem 
albo podają przedmiot wykonywania czynności 
czytania typu czytać można ... bajki, gazety 
itp. Pięciolatki częściej udzielają odpowiedzi 
opisowych, choć niezupełnie poprawnych. 
Pojawia się u nich odniesienie do znajomości 
liter, do ich łączenia oraz wspominają o uczeniu 
się przez czytanie. 
Pisanie obie grupy wiekowe łączą z ryso-
waniem. Czterolatki częściej podają przedmiot 
czynności pisania ... na komputerze, na kartce, 
pięciolatki zdecydowanie częściej odwołują się 
do liter. W pytaniu o to, po co potrzebne nam 
pisanie, 4-latki udzielają odpowiedzi ogólnych, 
np. do książki, do zabawy, często wskazują na 
możliwość otrzymania nagrody. Pięciolatki zaś 
są dojrzalsze – wskazują cele funkcjonalne – 
napisanie listu itp.
Analiza wskazuje, że pojęcie czytania i pisa-
nia nie jest jeszcze ukształtowane właściwie w 
żadnej z badanych grup, choć 5-latki prezentują 
wyższą świadomość, częściej odwołując się 
do struktury literowej. Lepiej też rozumieją 
funkcje pisma, choć u obu grup ujawniają 
się ograniczenia wywołane egocentryzmem i 
centracją poznawczą.
W części III dotyczącej terminologii metaję-
zykowej i świadomości słowa, wyniki ilościowe 
różniły się istotnie na korzyść 5-latków. Analiza 
jakościowa odpowiedzi wykazuje, że przewaga 
ta ujawniła się tylko w niektórych aspektach tej 
wiedzy. Podobieństwa wystąpiło w znajomości 
terminologii metajęzykowej – obie grupy nie 
wiedziały, co to jest „zdanie”, interpretując je 
jako zadanie lub zdanie egzaminu, nie potrafiły 
wyjaśnić znaczenia terminów „kropka”, znak 
zapytania i wykrzyknik w odniesieniu do pisma. 
Jedynie w przypadku kropki 5-latki odnosiły 
ja wyraźnie do liter, do budowy niektórych 
z nich, w żadnym wypadku do interpunkcji. 
Dzieci młodsze nie wiązały jej z pismem (dla 
biedronki, majteczki w kropeczki). U 5-latków 
widać już wyraźnie kształtowanie się pojęcia 
litery (są w wyrazie, jest w książce), co jeszcze 
nie występuje u 4-latków. Trudności sprawia 
pojęcie głoski, którą czterolatki interpretują 
bez związku z pismem (coś do głaskania), a 
5-latki utożsamiają z literą i łączą z czynnością 
głoskowania wyrazów. Mówienie niepoprawne 










Wiek 4 5 4 5 4 5 4 5 t p 
Funkcja 
i zasady pisma 
5,00 4,00 20,00 28,00 11,85 18,28 5,26 7,94 –2,541 0,01 
Pojęcie czytania 
i pisania 




4,50 2,50 8,50 22,50 6,69 12,69 1,39 6,40 –2,598 0,01 
Znajomość 
znaków 
16,00 21,00 34,00 41,00 23,08 34,11 6,33 7,80 –4,341 0,001 
Wynik łączny 36,50 37,50 68,00 104,50 50,27 74,78 10,05 21,60 –3,792 0,001 
Objaśnienia:  
t – charakterystyka testowa testu t-Studenta dla dwu zmiennych niezależnych 
p – poziom istotności 
87Pisać litery, pisać zwierzęta..., czyli o świadomości pisma u dzieci
zdecydowana większość dzieci w obu grupach 
określała jako wypowiadanie brzydkich słów, 
niegrzeczne, jedynie sporadycznie padały wy-
jaśnienia z chrypką (4-latki) lub niewyraźnie i 
że trzeba do logopedy (5-latki). 
Znacząca różnica wystąpiła w rozumieniu 
istoty porozumiewania się w obcym języku – 
4-latki naukę angielskiego kojarzyły wyłącznie 
z dodatkowymi zajęciami w przedszkolu, zaś 
pięciolatki podawały przykłady wypowiedzi, 
np. ice cream, czasami twierdząc, że jest to 
mówienie w innym języku. Rozumienie celu 
nauki języka obcego wystąpiło w niewielkim 
stopniu jedynie u 5-latków w wypowiedziach 
świadczących o możliwości porozumiewania 
się. 62% czterolatków nie zna odpowiedzi na 
pytanie: W jakim języku ty mówisz?
Świadomość wyrazu w praktyce u czte-
rolatków jest niewielka. Żadne nie potrafiło 
podać przykładu długiego wyrazu (3-sylaby 
lub więcej), zaledwie 50% określiło wyraz 
koń, a tylko 12,5% wyraz wąż jako krótkie 
(pięciolatki odpowiednio 76% i 55%). Mniejszą 
trudność sprawiło słowo przedszkole – 25% 
błędnych charakterystyk u 4-latków i 22% u 
5-latków. Z wyrazem łyżeczka pojawiło się 
większe zróżnicowanie – odpowiednio 88% 
i 50% błędnych ocen. Oznacza to, że badane 
dzieci mają trudność z koncentracją na formie 
wyrazu, bazując na jego treści i przypisując 
wyrazowi cechy desygnatu. 
Segmentacja zdania na wyrazy stanowiła 
znaczną trudność dla 4-latków, a 5-latki radziły 
sobie z tym zadaniem nieco lepiej (tabela 2).
Wobec wielu danych wskazujących przewa-
gę dziewcząt nad chłopcami w wielu aspektach 
rozwoju językowego (Vasta, Haith, Miller, 
1995 i in.), spodziewano się wyższego poziomu 
świadomości pisma u dziewcząt niż u chłopców 
w tej samej grupie wiekowej. Analiza średnich 
oraz ich porównanie (tabela 3) nie potwierdzają 
tej hipotezy – średnie wyniki dziewcząt i chłop-
ców nie różnią się istotnie.
Podsumowując, należy stwierdzić, że 
uzyskane rezultaty obejmujące dzieci polskie 
są zgodne z cytowanymi wcześniej wynikami 
badań obcojęzycznych. Wykazano znaczne 
zróżnicowanie indywidualne w zakresie wiedzy 
dotyczącej pisma, a wiek 4–5 lat wydaje się 
mieć szczególnie istotne znaczenie dla ukształ-
towania się świadomości pisma.
DYSKUSJA WYNIKÓW – 
ZNACZENIE ŚWIADOMOŚCI PISMA 
DLA CZYTANIA I PISANIA
Wielu autorów podkreśla istotny wpływ świa-
domości pisma na postępy w nauce czytania 
i pisania (Oakhill, 1998; Huba, Kontos, 1985; 
Ayers, Downing, 1982). Badania dzieci z dys-
leksją rozwojową wskazują także na istotnie 
niższy poziom świadomości pisma utrzymujący 
się w okresie pojawienia się trudności (op.cit.). 
Świadomość pisma została też uznana za jeden 
z najistotniejszych specyficznych komponen-
tów dojrzałości do nauki czytania i pisania 
(Krasowicz-Kupis, 2004). Należy zaznaczyć, 
że w tym ujęciu świadomość pisma nie zawiera 
świadomości fonologicznej, której związek z 
czytaniem i pisaniem jest fundamentalny (por. 
przegląd Krasowicz-Kupis, 1999, 2004 i in.).
Badania podłużne wykazały, że świado-
mość pisma i świadomość słowa są kluczowy-
mi predykatorami późniejszych osiągnięć w 
czytaniu i stanowią ważne elementy edukacji 
elementarnej i przedszkolnej (por. przegląd 
Justice, Ezell, 2001, a także Ayers, Downing, 
1982; Day, Day, 1981). Jednak poglądy różnych 
Tabela 2. Procenty poprawnych odpowiedzi w zadaniach segmentacji zdań 
 
Zdanie 4-latki 5-latki 
Mam misia 37 78 
Pani śpiewa piosenkę 12 78 
Dwie wrony jedzą ser 25 61 
Ptaki fruwają 25 78 
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badaczy na temat związku świadomości pisma z 
osiągnięciami w czytaniu i pisaniu nie są zgod-
ne i generalnie można podzielić je na modele 
sekwencyjne (na przykład świadomość pisma 
musi poprzedzać fonologiczną i posługiwanie 
się alfabetem) i modele równoległe (świa-
domość pisma, fonologiczna oraz czytanie i 
pisanie rozwijają się w interakcji, jako elementy 
kompetencji językowej).
Badania Huby i Kontos (1985) porówny-
wały świadomość pisma rozumianą głównie 
jako świadomość funkcji i zastosowania pisma 
u uczniów klasy drugiej (średni wiek 8 lat), 
dobrze czytających i z trudnościami w czy-
taniu, wykazując, że ci ostatni prezentowali 
wyraźnie niższy poziom świadomości pisma, 
co potwierdza, że jest ona zmienną różnicującą 
dobrze i słabo czytających. Dość interesujące 
są rezultaty Share i Gur (1999) wskazujące, że 
świadomość pisma w znacznie większym stop-
niu koreluje z czytaniem ze zrozumieniem niż z 
wynikami testów badających technikę czytania. 
W rodzimej literaturze możemy znaleźć 
ciekawą propozycję Wprowadzania dziecka 
w świat pisma Majchrzak (1995). Umożliwia 
ona dzieciom odkrywanie pisma jako formy ko-
munikacji przez poznawanie funkcji słów (imię 
własne), cech funkcjonalnych i strukturalnych 
itp. Proponowana metoda jest obiecująca, co 
potwierdzają opisywane przez autorkę przy-
kłady jej wykorzystania. Jednak na szczególne 
podkreślenie zasługuje fakt, że Majchrzak 
opiera swą koncepcję właśnie na rozwijaniu 
świadomości pisma jako pierwszego i zasadni-
czego kroku do opanowania czytania, chociaż 
nie odwołuje się do tego zjawiska w sensie 
pojęciowym. Ponadto wiele programów pro-
filaktycznych i terapeutycznych wykorzystuje 
ćwiczenia stymulowania świadomości pisma 
jako istotny element kształtowania umiejętności 
czytania i pisania. 
Powyższy krótki przegląd literatury na 
temat związku świadomości pisma z osiągnię-
ciami w czytaniu i pisaniu wskazuje, że obie 
zmienne niewątpliwie są z sobą silnie powią-
zane, brak jednak rozstrzygnięcia dotyczącego 
kierunkowości tego związku. 
Jeśli przyjmiemy szerokie rozumienie 
świadomości pisma, jak zrobiła to autorka 
tego artykułu, można założyć, że poszcze-












Płeć Dz Ch Dz Ch Dz Ch Dz Ch t p 
Funkcja 
i zasady pisma 
5,00 4,00 28,00 27,00 16,57 14,76 7,87 7,44 –0,656 n.i. 
Pojęcie czytania 
i pisania 





5,00 2,50 22,50 20,50 12,42 9,50 6,04 5,91 –1,242 n.i. 
Znajomość 
znaków 
18,00 16,00 41,00 41,00 30,64 28,53 9,07 9,12 –0,644 n.i. 
Wynik łączny 41,50 36,50 104,50 101,00 68,64 61,09 21,98 20,85 –0,980 n.i. 
Objaśnienia: 
Dz – dziewczęta 
Ch – chłopcy 
t – charakterystyka testowa testu t-Studenta dla dwu zmiennych niezależnych 
p – poziom istotności 
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gólne jej aspekty rozwijają się na różnych 
etapach życia dziecka – najwcześniej wiedza 
o funkcji, najpóźniej znajomość i definiowa-
nie terminów metalingwistycznych, i z tego 
powodu kierunki i rodzaje związków mogą 
być zróżnicowane.
Opóźnienie w pojawieniu się świadomości 
pisma może być istotnym sygnałem ryzyka 
trudności w czytaniu i pisaniu. Zatem wczesna 
diagnoza byłaby ważnym działaniem na rzecz 
profilaktyki trudności w uczeniu się.
Wskazanie czynników sprzyjających więk-
szej świadomości pisma pozwoli na bardziej 
adekwatną jej stymulację. Wyższa świadomość 
pisma oznacza większa motywację do wcze-
śniejszych prób samodzielnego poznawania 
liter, czytania i pisania, a te stanowią jeden z 
najistotniejszych predykatorów osiągnięć w 
czytaniu i pisaniu (por. Oakhill, 1998). 
Świadomość pisma stanowi ważny specy-
ficzny komponent dojrzałości do nauki czytania 
i pisania, a zatem wymaga dalszych gruntow-
nych badań, zwłaszcza dotyczących związku tej 
zmiennej z osiągnięciami w czytaniu i pisaniu 
oraz dysleksją rozwojową.
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